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Resumo

Este artigo e o resultado da análise dos dados obtidos durante a “vii O昀椀-

cina de Interpretações Geográ昀椀cas: Espacialidade e Práticas de Ensino”, 
realizada pelo Grupo de Ensino e Pesquisa em Geogra昀椀a (gepegeo). Neste 

texto, procuramos compreender em que medida possíveis fragilidades 
do Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (pck) in昀氀uenciam na expec-

tativa sobre a formação e prática docente. Para isso, foram analisadas 
as narrativas proferidas por um grupo de docentes, sujeitos desta inves-

tigação e participantes da referida o昀椀cina, através da metodologia da 
análise crítica da narrativa. Por 昀椀m, concluiu-se que em processos de 
formação docente, pode ocorrer algo aqui, metaforicamente, associado 
ao “mito de Pigmaleão”, quando se torna o outro responsável pelo seu 
próprio desenvolvimento frente ao conhecimento.

Palavras-chave: 

ensino de geogra昀椀a; formação docente; conhecimento pedagógico do 
conteúdo
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Resumen 

Este artículo es resultado del análisis de los datos obtenidos durante 
el “vii Taller de Interpretaciones Geográ昀椀cas: Espacialidad y Prácticas 
Docentes”, realizado por el Grupo de Docencia e Investigación en Geo-

grafía (gepegeo). En este texto, buscamos comprender en qué medida 
las posibles debilidades en el Conocimiento Pedagógico del Contenido 
(pck) in昀氀uyen en las expectativas sobre la formación y práctica docente. 
Para esto, se analizaron las narrativas de un grupo de profesores, suje-

tos de esta investigación y participantes del referido taller, mediante la 
metodología de análisis crítico de la narrativa. Finalmente, se concluyó 
que en los procesos de formación del profesorado puede ocurrir algo, 
metafóricamente asociado al “mito de Pigmalión”, cuando la otra per-

sona se hace responsable de su desarrollo en términos de conocimiento.

Palabras clave:

enseñanza de la geografía; formación del profesorado; conocimiento 
pedagógico del contenido

Abstract

This article is the result of the analysis of data obtained during the 
“vii Workshop on Geographic Interpretations: Spatiality and Teaching 
Practices”, carried out by the Geography Teaching and Research Group 
(gepegeo). In this text, we seek to understand to what extent the possi-
ble weaknesses in Pedagogical Content Knowledge (pck) in昀氀uence the 
expectations about teacher training and practice. Therefore, the narra-

tives of a group of teachers, subjects of this research and participants 
of the referred workshop, were analyzed through the methodology of 
critical analysis of the narrative. Finally, it was concluded that in teacher 
training processes something can happen, metaphorically associated 
to the “Pygmalion myth”, when the other person is responsible for their 
development in terms of knowledge.

Keywords:

geography teaching; teacher training; pedagogical content knowledge
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Introdução

O Grupo de Ensino e Pesquisa em Geogra昀椀a (gepegeo) da Universidade 
Federal de Minas Gerais; realiza, desde 2012, as O昀椀cinas de Interpretações 
Geográ昀椀cas: eventos formativos direcionados a professores de Geogra-

昀椀a da Educação Básica. Em sua sétima edição, ocorrida entre os meses 
de outubro e novembro de 2020, buscou-se, por meio dessa formação, 
desenvolver atividades que favorecessem a construção de um Conhe-

cimento Pedagógico do Conteúdo — Pedagogical Content Knowledge 

(pck), a昀椀nado à perspectiva da espacialidade do fenômeno (Roque e 
Valadão, 2014), ao raciocínio geográ昀椀co (Roque et al., 2018; Castellar 

e de Paula, 2020; Miranda, 2016) e às relações entre conhecimento e 
referenciais para a aprendizagem (Bloom, 1956). 

Este artigo decorre da interpretação de dados obtidos durante esta ação 
de extensão: analisaremos expectativas e tensões identi昀椀cadas junto a 
professores durante a o昀椀cina de formação docente, com base nas consi-
derações de Shulman (1986) e Grossman et al. (2005), referentes ao pck.

Os três professores sujeitos desta pesquisa compuseram um dos grupos 
participantes da O昀椀cina, eles possuem licenciatura em Geogra昀椀a e atuam 
em escolas da rede pública de ensino em Belo Horizonte e sua região 
metropolitana. Um docente exerce a pro昀椀ssão há mais de 10 anos e dois 
há mais de 15 anos. Assim mesmo, é válido ressaltar que este grupo se 
mostrou negativamente reativo frente às proposições, distinguindo-se 
dos demais, seja delegando a seus alunos o motivo de retração na cons-

trução das atividades, ou mesmo incumbindo única e exclusivamente 
ao(s) formador(es) o papel de promover seu desenvolvimento docente. 
Por isso, acreditamos ser importante e necessário compreender quais 
foram as motivações para tal.

O principal objetivo deste trabalho é retratar as reações dos profes-

sores diante do desa昀椀o posto pela o昀椀cina, qual seja, reorganizar suas 
concepções acerca do ensino de Geogra昀椀a.  Buscaremos interpretar 
e discutir possíveis componentes explicativos à reação dos referidos 
docentes frente a uma proposta pedagógica que difere daquela que, 
segundo os mesmos, constituem suas práticas. Além disso, trataremos 
de um aspecto complementar à busca de possíveis explicações para as 

reações docentes: as expectativas dispostas por tais docentes ao papel 
e capacidade de atuação dos formadores.

A vii O昀椀cina de Interpretações Geográ昀椀cas teve como instrumento para 
o trabalho pelos professores, a produção de uma sequência didática 
elaborada a partir de fundamentos que consideramos de pertinên-

cia para o ensino de Geogra昀椀a. Dessa forma, toda a ação formativa 
envolveu o desenvolvimento de um pck a昀椀nado aos princípios defen-

didos pelo gepegeo: o raciocínio geográ昀椀co (Roque e Valadão, 2014), as 
habilidades cognitivas a partir da teoria de Bloom (Ferraz e Belhot, 
2010), o ensino por investigação e alfabetização cientí昀椀ca (Sasseron 
e Carvalho, 2011). 

Ao re昀氀etirmos sobre as reações dos professores frente a um dado pro-

cesso formativo, questionamos em que medida possíveis fragilidades 
do Conhecimento Pedagógico do Conteúdo in昀氀uenciam na expectativa 
sobre a formação e prática docente. Para isso, serão examinadas as 
narrativas proferidas pelo grupo de docentes sujeitos da investigação 
que ora apresentamos, bem como as atividades propostas por eles. 
Tais narrativas foram tomadas em diferentes momentos da vii O昀椀cina 
de Interpretações Geográ昀椀cas.

Em sua sétima edição, a O昀椀cina de Interpretações Geográ昀椀cas contou 
com quatro grupos compostos por três ou quatro participantes, reali-
zada em quarenta horas distribuídas entre quatro encontros síncronos 
(momentos para alinhamentos teóricos e socializações e discussões 
acerca dos resultados das atividades apresentadas pelos professores) e 
assíncronos (onde cada grupo organizava e formulava etapas da sequên-

cia didática). Ademais, semanalmente os grupos recebiam tutoria de dois 
membros do gepegeo, visando tirar dúvidas e auxiliá-los no entendimento 
do que foi proposto. 

Com o 昀椀m de atender aquilo que para Roque Ascenção (2020) con昀椀gura 
o pck de um professor, a O昀椀cina demandou que os participantes desen-

volvessem atividades articulando o conhecimento do conteúdo — racio-

cínio geográ昀椀co, situação geográ昀椀ca — e os conhecimentos pedagógi-
cos — movimentos intelectuais indicados por Bloom, habilidades da 
Base Nacional Comum Curricular — bncc (Figura 1). A amálgama destas 
dimensões do pck, que se propôs ser realizada por meio das atividades 
construídas pelos professores, se destinariam à interpretação da espa-

cialidade do fenômeno, sendo essencial que a abordagem da situação 
geográ昀椀ca transitasse entre escalas, considerando o fenômeno em sua 
ocorrência mundial, no Brasil e em Belo Horizonte.
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Figura 1. O pck para a prática de ensino de Geogra昀椀a.
Fonte: elaborada pelos autores a partir de Roque (2020).

É válido ressaltar que em cada situação geográ昀椀ca a ser interpretada há 
de se construir um novo pck; logo, é fundamental que o professor con-

siga articular o conhecimento sintático   — métodos, instrumentos da 
disciplina — e o conhecimento substantivo do conteúdo — conceitos, 
teorias (Shulman, 1986). Estes conhecimentos são os que constituem 
o Raciocínio Geográ昀椀co proposto por Roque e Valadão (2017a, 2017b) 

(Figura 2), operado através das relações de interdependência entre os 
conceitos estruturadores (espaço-tempo-escala) e o tripé metodológico 
(localizar, descrever, interpretar) da Geogra昀椀a. Quanto à compreensão 
da espacialidade de um fenômeno, também é necessário, se elencar os 
conceitos estruturantes que variam e são articulados de acordo com 
dada situação geográ昀椀ca. 

Figura 2. Estrutura constitutiva do Raciocínio Geográ昀椀co.
Fonte: Roque e Valadão (2014). 
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Como a昀椀rmado anteriormente, neste artigo serão interpretadas as nar-

rativas de três professores constituintes de um dos grupos participantes 
da o昀椀cina. Tal interpretação se dará através da análise crítica da narrativa 
(Motta, 2013). Essa metodologia almeja analisar as narrativas como fato 
cultural, para possibilitar a compreensão das relações com os jogos de 
poder envoltos, as estratégias, hierarquias, avanços e recuos que per-

meiam as negociações do discurso.  

A análise crítica da narrativa opera com o foco no contexto e não ape-

nas no objeto que, neste caso, serão os relatos e os materiais produzi-
dos pelos professores. Para realizar a análise é necessário selecionar os 
elementos que serão examinados, a posteriori observar as conexões e 
relacionar esses elementos ao todo, pois não se deve realizar uma análise 
isolada da narrativa, sendo necessário sempre relacionar ao contexto o 
que possibilita a signi昀椀cação. 

A metodologia de trabalho auxiliou na análise dos dados, na compreen-

são do contexto e a signi昀椀cação presente nas narrativas, que também 
foi re昀氀etida nos materiais produzidos, pois com as interpretações das 
falas, são articuladas as reações dos professores diante de uma nova 
proposta pedagógica, a qual diverge da usual em suas práticas docen-

tes, resultando em uma reatividade que re昀氀etiu em seus desempenhos 
ao longo da o昀椀cina.

Toda a investigação da qual resulta este trabalho se apoiou na inferên-

cia de que um pck frágil pode criar obstáculos epistemológicos (Bache-

lard, 1996) na prática docente; pois, acreditamos que tais obstáculos 
con昀椀guram também os comportamentos dos professores, não apenas 
o conhecimento.

Lançando mão destes pressupostos, de início, discorreremos sobre o 
mito de Pigmaleão e a formação docente, considerando a expectativa 
dos professores sobre sua formação e, consequentemente, sobre o papel 
de seu formador. Em segundo momento, buscamos analisar os mate-

riais e narrativas produzidos pelos docentes durante os momentos de 
formação, discorrendo acerca dos limites por eles apresentados, além 
de suas reações frente às (re)orientações. Para tanto, seremos nós os 
responsáveis por interseccionar os aspectos supracitados.

A formação docente à luz do mito de 
Pigmaleão 

Para a execução da análise aqui desenvolvida, com o 昀椀m de debater 
sobre a formação e a prática docente, utilizou-se neste texto um recurso 
metafórico, aludindo-se a um mito: o mito de Pigmaleão. Os mitos difun-

dem os símbolos como formas de representação humana em seu sentido 
mais universal; são alegorias que dizem respeito ao comportamento 
humano frente aos desejos. Ovídio, em Metamorfoses, faz uma narrativa 
sobre Pigmaleão, um grande escultor que, de tanto procurar a forma da 

mulher ideal, constrói uma estátua em mármore que seria a representa-

ção perfeita segundo sua visão.  Dentre as várias versões da história, é 
contado que tamanho foi o encantamento por sua obra, que Pigmaleão 
acaba se apaixonando por ela. A deusa Vênus, compadecendo-se com o 
homem deslumbrado, dá vida à sua criação, transformando-a em uma 
mulher, Galateia, com a qual o escultor se casa.

O mito de Pigmaleão nos abre caminhos para re昀氀exões acerca da capa-

cidade humana de concretizar anseios e expectativas, através da forma 
com que um sujeito percebe e lida com a realidade.

Ao longo dos anos, as pesquisas anteriormente realizadas pelo gepegeo, 
permitiram perceber que há no professor, em cursos de formação, uma 
perspectiva que não o coloca um sujeito na construção do conhecimento. 
Não raramente, alguns docentes quando se propõem a participarem de 
cursos ou o昀椀cinas de formação continuada tendem a projetar no outro 
— neste caso, os formadores de professores — a responsabilidade de 
dar “vida”, como Vênus, a um novo conhecimento que ele “aplicará” 
em sala de aula. A aprendizagem do professor, nesta perspectiva, é um 
ato externo, construído pelos formadores que a esculpem, como Pig-

maleão e dão vida, como Vênus. Assim, compreendendo sua formação, 
o docente, muitas vezes, se desresponsabiliza da realização de ações 
intelectuais, da vivência de con昀氀itos epistêmicos que são essenciais ao 
deslocamento teórico-metodológico, necessário a uma prática docente 
que leve os estudantes à realização da interpretação da espacialidade 
dos fenômenos através da mobilização de um Raciocínio Geográ昀椀co.

Retomando o mito de Pigmaleão, considerando o escultor como único 
detentor de todo conhecimento necessário à construção de Galateia, 
ainda assim, incapaz de lhe dar vida como fez Vênus, igualmente é o 
formador para os professores. Neste caso, o professor é Pigmaleão, o 
construtor. Contudo, são depositadas todas as responsabilidades em um 
outro, desconsiderando que são eles, professores, também os detento-

res de capacidades e ações estruturantes de suas próprias mudanças. 
Vejamos isso no excerto abaixo retirado da fala de um dos professores 
participantes:

[...] eu já participei de outros encontros do grupo, não online, 
mas presencial, e esse último encontro eu achei assim muito 
fora do contexto as falas. Eu vou te falar que eu estou extrema-

mente envergonhado, me senti ofendido e envergonhado, e não 
é ofensa intelectual, não é isso. [...] A fala sempre foi essa que a 
gente tem que motivar o aluno, se ali nós somos os alunos e nós 
não tivemos nenhuma motivação até mesmo para continuar, o 
que eu senti foi total abandono nosso e eu volto a falar a minha 
fala lá, é rasgar o diploma e jogar pra cima, é isso de fato que 
eu senti da reunião. [sic]

É importante salientar que a formação continuada, neste caso, as o昀椀cinas 
formativas, sempre partem de um pressuposto: formar professores 
para além da mera informação individualizada dos componentes 
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espaciais. Suplantar a Geogra昀椀a mnemônica trabalhada em sala de aula 
durante anos, por uma prática docente que promova, junto aos alunos, 
interpretações referentes à espacialidade dos fenômenos não é tarefa 
fácil (Roque e Valadão, 2014). 

Tendo por base as experiências de o昀椀cinas anteriores ofertadas pelo 
gepegeo, sabemos que romper com a prática docente tradicional em 
Geogra昀椀a é um árduo e, muitas vezes, moroso processo. Para tanto, é 
necessário que haja um deslocamento do professor quanto sujeito em 
formação pois, sistematicamente, durante suas aulas, o docente tem 
como referência o mesmo modo como foi ensinado na escola e/ou na 
universidade (Gil e de Guzmán, 1994; Gil et al., 1992; Leite e Esteves, 
2005).  Ou seja, no que diz respeito à formação docente, quando há uma 
tentativa de abdicar das aulas meramente informativas, recomenda-se 
uma determinada forma de ensinar, mas se ensina de outra maneira. A 
erudição resultante desse processo é tão complexa e consistente que 
compreendemos as inseguranças e ansiedades dos professores quando 
há a tentativa de rompê-la. 

Os docentes participantes desta pesquisa, quando chamados a traba-

lhar sobre a égide da perspectiva didática investigativa, inclinaram-se a 
se defenderem da acusação de estarem passos atrás, esquivando-se ou 
argumentando estarem passos à frente de outros colegas com, por exem-

plo, a seguinte a昀椀rmação: “Os alunos me adoram, adoram minhas aulas”. 

Então quando eu ouço a fala que os alunos têm potencial, lógico 
que você tem numa sala de quarenta e tantos, cinco que tem 
potencial. Cinco. Não estou brincando não. Estou falando a rea-

lidade, cinco tem potencial, dez a quinze são aqueles mais ou 
menos e o restante não produz nada, ele te olha com cara de 
paisagem. Então você vai elaborar uma prova, na maioria das 
vezes eu não tiro prova da internet, tem até uma prova especial 
que é a prova cor de rosa que é a prova para aquele aluno que 
me avacalhou o tempo todo e eles já sabem que isso funciona. 
As atividades são propostas por mim, e eles acabam fazendo e 
tendo a nota boa, também não é ruim, não é para poder maltra-

tar aquele aluno ou pegar no pé daquele aluno que fez alguma 
coisa que não condizia com a hora e com o lugar. A questão é 
a seguinte, o aluno tem potencial. Ele tem, mas ele quer? Não. 
Sabe por quê ele não quer? Porque a internet é muito mais 
atrativa, as respostas do PET [Planos de Estudos tutorados] do 
estado está tudo lá no Google, no Youtube, eles vão lá e copiam 
e não produzem suas próprias respostas. [...] A nossa realidade 
na prática é muito diferente. [sic]. 

Se na formação continuada os professores têm uma Vênus — um sujeito 
capaz e disposto a instruí-lo —, na educação básica os professores em 
formação não se colocam nesta posição. Assim dizendo, os professores 
não se veem como sujeitos capazes de instruir e trabalhar com seus alu-

nos, não por uma possível crítica às suas práticas pedagógicas ou seus 
níveis de autoe昀椀cácia, mas sim pela falta de capacidade e mobilização 

dos seus alunos. Como é possível observar no excerto acima, os alunos 
são responsabilizados pelo não cumprimento daquilo que é pretendido 
no que diz respeito ao ensino e aprendizagem.  

Dewey (1959) questiona se “[...] quando se diz que um professor tem 
dez anos de experiência, será que tem mesmo? Ou tem um ano de expe-

riência repetido dez vezes?” (p.132). À vista disso, uma questão que nos 
move é a capacidade do professor de autorre昀氀exão sobre sua prática, 
pois apenas uma re昀氀exão sistemática e contínua é capaz de deslocar a 
dimensão do conhecimento pedagógico mobilizada pelos professores. 
Quando isso não acontece, culpabilizar o alunado pelo seu próprio fra-

casso, ou até mesmo os formadores, é a possibilidade mais acessível.

Professores e a construção do pck para 
conteúdos geográ昀椀cos

A sequência didática estruturada pelos professores participantes da 
Oficina teve como questão norteadora “Como e por que diferentes 
organizações espaciais têm registrado comportamentos diversos frente 
à dispersão da epidemia da Covid-19?”. A partir desta pergunta, os pro-

fessores deveriam, em quatro momentos, desenvolver atividades que 
operassem com o raciocínio geográ昀椀co e dialogassem com a bncc de 

Geogra昀椀a do 8º ano do ensino fundamental. À todas as atividades, divi-
didas entre três momentos da sequência didática, os docentes deveriam 
propor uma subquestão de orientação, além de apresentar os conceitos 
a serem trabalhados. É válido ressaltar que foram previamente disponibi-
lizados materiais como fonte de dados para a construção da sequência.

No primeiro momento da sequência, foi solicitada a construção de 
atividades que mobilizassem operações mentais a 昀椀m de se realizar o 
contato com a temática apresentada. Neste momento, deveriam ser 
considerados para o desenvolvimento da subquestão os princípios de 
distribuição e extensão, além das categorias de análise forma e processo. 
Seguindo a lógica de uma sequência didática, as atividades do segundo 
momento, em articulação com as anteriores, deveriam permitir o esta-

belecimento de analogias, diferenciações e conexões, através do uso da 
forma, processo e função como categorias de análise; esta deveria ser 
uma atividade de sistematização. Na última etapa da sequência, os pro-

fessores foram solicitados a trabalharem, também, com a categoria de 
análise função e com os princípios de conexão, analogia, diferenciação 
e ordem espacial. Assim, 昀椀ndando com atividades que demandassem 
habilidades cognitivas de aprofundamento.

Por 昀椀m, após os momentos de socialização e tutorias, os professores 
deveriam apresentar a sequência didática 昀椀nal, cumprindo com os obje-

tivos propostos pela O昀椀cina: 1) mobilizar operações mentais no nível con-

tato, sistematização e aprofundamento; 2) trabalhar com os princípios 
de localização, distribuição e extensão, operando com tempo e escala;  
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3) além de se empregar o trânsito escalar (local, regional, global). Tudo 
isso, buscando a compreensão de que um mesmo fenômeno pode rea-

gir de modos diferenciados ou similares em função dos espaços onde 
ocorrem.

Ao apresentar a proposta inicial da sequência didática, o grupo de pro-

fessores aqui analisado não indica qual seria a subquestão norteadora, 
que teria como 昀椀nalidade o direcionamento do trabalho docente durante 
o desenvolvimento das atividades propostas. Apesar de relatarem o con-

tato com a Taxonomia de Bloom (1956), estes professores não a tomam 

como base metodológica para estruturação das atividades. Ao contrário, 
consideram a delegação de verbos, tais como “de昀椀na”, “classi昀椀que” e 
“analise”, como sua aplicação.

Nesta etapa de produção da sequência, às atividades apresentaram 
questões investigativas pouco complexas, com comandos muito vincu-

lados à localização absoluta — de referencial cartesiano —, à de昀椀nição 
de conceitos e, ainda, não extrapolam a mera identi昀椀cação da resposta 
nos materiais (textos, mapas e infográ昀椀cos) apresentados, como pode-

-se observar na 昀椀gura 3. 

Figura 3. Questão elaborada durante a primeira etapa da sequência didática.
Fonte: organizada pelos autores, com base na produção do grupo sujeito da pesquisa.
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A 昀椀gura 4 exempli昀椀ca como o reconhecimento dos diferentes componen-

tes espaciais, assim como a articulação entre eles, a 昀椀m de identi昀椀car 
como contribuem para a dispersão da epidemia de Covid-19, foi margi-
nalizado nesta atividade um indicativo de que os professores possuem 
di昀椀culdades em princípios básicos para a análise espacial do fenômeno 
em questão. Além disso, é necessário apontar que parte das questões não 

poderiam ser corretamente aplicadas e desenvolvidas junto aos alunos, 
uma vez que, durante a sequência, não foram apresentados materiais 
que subsidiassem sua resposta. Assentindo com a ideia de que os pro-

fessores ensinam aos alunos aquilo que sabem sobre o objeto de ensino 
(Shulman, 2001), questionamos até que ponto estariam estes professores 
preparados para suas práticas docentes.

Figura 4. Questão elaborada durante a primeira etapa da sequência didática.
Fonte: organizada pelos autores, com base na produção do grupo sujeito da pesquisa.

Quando perguntado sobre o processo de estruturação das questões, um 
integrante do grupo de professores explicitou a ideia central:

É que nós [o grupo] não pensamos a questão da investigação 
dessa forma na hora de montar as questões. A minha 
preocupação era ‘mas gente, os meninos, a média que nós 
trabalhamos, que é a experiência que a gente tem, que é a que 
nós levamos em consideração na hora de montar as questões, 
eles não dão conta de fazer isso’. Quando eu citei a questão 
do exemplo do mapa é porque os meninos [os alunos] não 
conseguem localizar Minas Gerais no Brasil, na oitava série, 

entendeu? Tentar, pedir pra ele pensar numa escala global era 
mais difícil ainda. Então nós 昀椀zemos o óbvio achando que o 
objetivo era fazer realmente o óbvio. Porque quando ele con-

segue achar o óbvio, a gente já tá é dando graças a Deus, né? 
Então infelizmente as questões do nosso trabalho, do que nós 
昀椀zemos, foi pensando em questões… muito mais no verbo, a 
taxonomia do Bloom, que o menino consiga chegar na resposta. 
Não pensamos em momento algum na investigação, mesmo 
porque toda vez que os meninos colocavam, o pessoal do grupo 
colocava, eu falava ‘mas gente, os meninos não dão conta, eles 
não vão fazer, eles não vão chegar’. [sic]
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É importante salientar que professores, chegam a cursos de formação 
continuada portando conhecimentos decorrentes de experiências 
escolares em tempos diversos: como alunos que foram na escola 
básica; conhecimentos da licenciatura em Geogra昀椀a e conhecimentos 
construídos em função da cultura escolar onde estão imersos. 
Entretanto, cabe aos cursos de formação inicial e continuada, lidarem 
com esses conhecimentos de origens diversas, mas tendo a clareza de 
que o conhecimento escolar é de base cientí昀椀ca e que, por vezes, esses 
conhecimentos dos professores não con昀椀guram “conhecimentos”, mas 
informações a respeito de espaços e situações geográficas (Silveira, 
1999).  É na relação com esses conhecimentos que os cursos de formação 
inicial e continuada podem se deparar com obstáculos epistemológicos 
(Bachelard, 1996). Isto será aclarado mais adiante.

De posse de maiores esclarecimentos — através do encontro síncrono e 
das tutorias —em relação aos referenciais que direcionaram a O昀椀cina, 
os professores partiram para a construção da segunda etapa da sequên-

cia didática, que deveria propiciar a sistematização dos conhecimentos 
que os alunos tiveram contato em primeiro momento. Para tanto, nesta 
etapa da atividade, os professores realizam, utilizando-se da metodo-

logia híbrida de aprendizagem e do estudo de caso, uma proposição de 
construção de hipóteses por parte dos alunos. Porém, além do comando 
das questões não explicitarem, de fato, o que se pretendia, ao decorrer 
da sequência não foram apresentados os materiais que deveriam sub-

sidiar sua veri昀椀cação.

A sequência da análise dos materiais apresentados na o昀椀cina demonstra 
que as questões propostas no terceiro encontro (segunda etapa de apre-

sentação da sequência) apresentam pontos de discussão semelhantes 
aos que foram discutidos anteriormente. Como destaque, apontamos 
que nas atividades não foram explicitados quais conceitos geográ昀椀cos os 
estudantes deveriam recorrer para responder os questionamentos, além 
da ausência de materiais que fornecessem maior subsídio para os estu-

dantes responderem ao que foi questionado, como demonstra a 昀椀gura 5.

Figura 5. Questão elaborada durante a segunda etapa da sequência didática.
Fonte: organizada pelos autores, com base na produção do grupo sujeito da pesquisa.

Nesta questão, os professores propõem um estudo de caso em que os 
estudantes investiguem quais condições foram favoráveis a ausência 
de casos de Covid-19 em cinco municípios brasileiros. Assim como em 
grande parte das outras questões, houve uma ausência de materiais e 
da articulação daqueles que foram apresentados, para que possibilitasse 
aos alunos os recursos necessários na construção deste raciocínio. Tam-

bém, é perceptível, assim como já rea昀椀rmado, que os professores não 
explicitam os conceitos que seriam trabalhados e não conseguem corre-

lacionar as atividades entre si, criando, assim, uma sequência didática. 

No último encontro, os professores relataram que optaram por não 
seguir todas as instruções e esclarecimentos fornecidos durante as 

tutorias e os encontros síncronos, pois as atividades eram construídas 
por eles, portanto dizem respeito à suas práticas pedagógicas e suas 
realidades escolares. 

O que se percebe sobre boa parte das atividades apresentadas ao final 
da oficina é que elas não operam com alguns movimentos intelectuais 
fundamentais ao desenvolvimento do raciocínio geográfico, como 
por exemplo a apropriação dos conceitos estruturadores — Escala, 
Tempo e Espaço — para leitura da organização espacial. Além disso, 
as referidas atividades tampouco favorecem investigações. Há ape-

nas atividades de localização imediata e interpretação textual como 
exposto na figura 6.
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Figura 6. Questão elaborada durante a segunda etapa da sequência didática.
Fonte: organizada pelos autores, com base na produção do grupo sujeito da pesquisa.

Propuseram-se questões de “interpretação textual” as quais:1) muitas 
das vezes os alunos não conseguiriam corresponder aquilo que se soli-
citou nos enunciados, pois lhes faltariam materiais para fazê-lo, mate-

riais estes que, se defende neste artigo, deveriam ser fornecidos pelos 
professores na própria sequência didática; 2) exigiam ações mecânicas 
por parte dos estudantes, quais sejam, retornar o texto e, meramente, 
copiar um trecho para se obter a resposta. 

Um exemplo do que foi dito está exposto na Figura 7, ao solicitar que os 
alunos relacionem os mapas apresentados na atividade com o Índice 
de Desenvolvimento Humano (IDH) da cidade de Belo Horizonte (MG), 
os professores não apresentam nenhuma linguagem ou dados que 
favoreçam essa correlação. A justi昀椀cativa para isso, apresentadas pelos 
professores elaboradores durante uma das socializações que consti-
tuíram a o昀椀cina, é de que os alunos do 8º ano do ensino fundamental 
II já tiveram contato com este conteúdo durante o 7º ano; portanto, já 
sabiam, o que tornava obsoleta e desnecessária a retomada através 
de textos, grá昀椀cos, mapas, entre outras linguagens que podem sub-

sidiar os estudantes. Por conseguinte, sob tal lógica, os professores 
consideraram que os alunos estariam aptos a responder a questão 
sem a necessidade de um material que os norteassem.  É interessante 
demarcar que os professores não compreendem a aprendizagem em 
espiral construtivista (EC), na qual há a retomada de conceitos e cami-
nhos metodológicos, mais complexi昀椀cados. Reconhecida por autores 
como Piaget, Ausubel, Brunet, e resguardando as diferenças de enten-

dimento entre esses três autores, pode-se a昀椀rmar que “a compreensão 
sobre os sentidos dos movimentos da EC e o posicionamento proble-

matizador desse educador favorecem o espírito cientí昀椀co, a re昀氀exão 
e a criatividade dos educandos” (Lima, 2016, p. 430), ou seja, pode 
favorecer o aprofundamento e oportunizar compreensões ainda não 
efetivadas pelos estudantes. 

Segundo a concepção de Raciocínio Geográ昀椀co defendido por Roque 
Ascenção, Valadão e Silva (2018), a perspectiva de aprendizagem em 
espiral é essencial para o desenvolvimento do conhecimento e base para 
estruturação de PCKs para o ensino de Geogra昀椀a. 



Figura 7. Questão elaborada durante a segunda etapa da sequência didática.
Fonte: organizada pelos autores com base na produção do grupo sujeito da pesquisa.

Em linhas gerais, as atividades apresentadas ao 昀椀nal da O昀椀cina gira-

ram em torno do fenômeno da Covid-19, mas não demonstraram elos 
entre si, não con昀椀gurando, assim, uma sequência didática — a proposta 
base da o昀椀cina. As questões, aliadas a forma com a qual os materiais 
foram utilizados, possuíam comandos frágeis que não operavam com o 
tripé metodológico ou com os conceitos estruturantes: lançou-se mão, 
apenas, da identi昀椀cação de informações acerca da pandemia, quando 
deveria ser compreendida sua espacialidade do fenômeno. 

Ao 昀椀nal, quando questionados acerca do uso dos referenciais teóricos 
na construção de suas atividades, os professores reconheceram que 
não o 昀椀zeram:

Nós 昀椀zemos questões de acordo com nossa vivência [...] E a 
gente sabe que você [a formadora] disse muitas vezes que 
não era isso a proposta, era pensar no amplo. Só que pensar 
o amplo foi muito mais custoso e complicado para a dupla [o 
grupo] do que pensar no local, no que a gente já faz mesmo. 
Entendeu? [sic]

Segundo Bachelard (1996), o ato de conhecer dá-se contra um conhe-

cimento anterior. Sob tal perspectiva, é fundamental que os docentes 
compreendam que há propostas de mudanças nas concepções sobre 

a prática de ensino em Geogra昀椀a, pode signi昀椀car rupturas com aquilo 
que eles, até então, reconheciam como conhecimento. Propostas que 
visam a superação de abordagens do conhecimento geográ昀椀co, não 
raramente, informativo e transmissivo, para uma perspectiva pautada 
na construção de conhecimentos junto aos seus alunos.  Entretanto, para 
assim perceber, muitos movimentos são essenciais, dentre os quais, a 
capacidade de reconhecimento dos equívocos trazidos no conhecimento 
anterior que ele, docente, utiliza na construção e no desenvolvimento 
de suas práticas. Mais uma vez, se apoiando em Bachelard (1996, p. 17), 
a昀椀rma-se que “o ato de conhecer dá-se contra um conhecimento ante-

rior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que no 
próprio espírito, é obstáculo à espiritualização”. 

Para uma prática pedagógica em Geogra昀椀a, a昀椀nada com as proposi-
ções que compõe o PCK, consideramos essenciais dois tipos de conhe-

cimento da matéria: aquele que diz respeito ao conteúdo de conceitos 
e metodologias da Geogra昀椀a (estruturas sintáticas) e o que diz respeito 
à estruturação do conhecimento substantivo, qual seja, o conhecimento 
da ciência geográ昀椀ca a partir de debates epistêmicos; de seu objeto e da 
relação deste conhecimento com os métodos que norteiam os trabalhos 
na grande área das Ciências Humanas. Longe de defender que esses 
conhecimentos da matéria (Shulman, 2005) são mais importantes que 
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os demais que darão origem à amálgama que é o pck, infere-se que parte 
signi昀椀cativa das di昀椀culdades apresentadas pelos professores estão no 
desconhecimento do conhecimento da matéria. 

Em cursos de formação continuada de professores de curta duração, é 
difícil favorecer, para além de todo debate educacional, um debate refe-

rente ao conhecimento da matéria. Contudo, acredita-se que algo precisa 
ser feito nesta direção. Professores precisam compreender a matéria que 
ensinam, tanto em sua dimensão substantiva, como na sua dimensão 
sintática. Avalia-se que tal incompreensão seja um grande obstáculo 
epistemológico para o entendimento de uma perspectiva outra, como a 
que propomos (Roque e Valadão, 2014; Roque e Valadão, 2017a; Roque, 
2020), ao ensino de Geogra昀椀a. 

Para a compreensão de que há um raciocínio necessário à interpretação 
da espacialidade dos fenômenos, o conhecimento da matéria é essen-

cial. E aqui se a昀椀rma, sem o receio de sobrecarga à graduação, que cabe 
a este nível de ensino prover aos futuros professores a base epistêmica 
que con昀椀gura os conhecimentos substantivos e os conhecimentos con-

ceituais e metodológicos, por Shulman (1986) denominados sintáticos. 
Talvez, se superarmos tal obstáculo, nossos professores se tornem Pig-

maleões capazes de dar vida às suas práticas, sem a necessidade de que 
formadores de formadores façam o impossível, feito por Vênus somente 
na condição de lenda que é. 

De posse desses saberes, o docente, então, poderá estruturar suas prá-

ticas de forma a corresponder às necessidades do aluno, atento à reali-
dade deste, mas assim fazendo a partir do conhecimento geográ昀椀co e 
não de informações, não raramente, desconexas. Reforça-se, pois, em 
acordo com Shulman (2014, p. 208), a relevância da compreensão, por 
parte do professor, sobre o conhecimento da matéria, assim como suas 
“atitudes e entusiasmo com relação ao que está sendo ensinado e apren-

dido”, ou seja, o conhecimento pedagógico e o comportamento docente.

Considerações 昀椀nais

Shulman (1986), defende que os conhecimentos de base para a docên-

cia constituem-se na dialética entre a interação do conhecimento do 
conteúdo especí昀椀co com o conhecimento pedagógico geral. Esses dois 
pressupostos, por meio de um processo interativo, resultam no conhe-

cimento pedagógico do conteúdo (pck). 

Ao analisarmos os dados referentes ao grupo participante da “vii O昀椀cina 
de Interpretações Geográ昀椀cas: Espacialidade e Práticas de Ensino”, per-

cebemos certas fragilidades em aspetos fundamentais ao pck. Quanto a 
isso, um primeiro ponto que aqui trazemos é de que licenciandos em 
Geogra昀椀a não são contemplados por uma formação que instigue a inte-

ração dos conhecimentos pleiteados pelo pck; pelo contrário, a formação 

docente em Geogra昀椀a no Brasil tem sido marcada pela supervaloriza-

ção do conteúdo, mesmo que de forma fragmentada e informativa, em 
detrimento dos conteúdos pedagógicos. Tem-se como consequência 
uma formação que ignora a complexidade do ser professor e o ato de 
ensinar (Lopes, 2009).

Essa associação entre um frágil conhecimento do conteúdo geográ昀椀co; 
neste caso, especi昀椀camente, os professores operam com os componen-

tes do espaço, mas não favorecem interpretações resultantes de suas 
espacialidades; a crença destes professores neste conteúdo, ou seja, os 
docentes ensinam a partir do que eles acreditam que devam ensinar, 
pautados, talvez, no que aprenderam quanto alunos na Educação Básica 
ou na formação inicial, e a falta de proximidade com os conteúdos peda-

gógicos, resultam em obstáculos epistemológicos à uma prática docente 
que vai ao encontro daquela defendida pelo gepegeo. 

Em relação às reações dos sujeitos desta pesquisa, de forma geral, os 
professores, em seus mais diversos valores pessoais, experiências e con-

textos de trabalho, possuem conhecimentos, incipientes ou não, sobre 
o processo de ensino-aprendizagem e sobre o conteúdo da matéria em 
que lecionam. O que se percebeu, porém, é que as fragilidades presentes 
nestes saberes resultam em falas e práticas em que o docente, mesmo 
em contexto de formação, incube ao outro — seja aquele que cumpre o 
papel de formador, seja seus alunos — a e昀椀cácia de sua prática. Pode-

-se dizer, assim, que o professor, ao vislumbrar o formador como uma 
Vênus, se assenta no lugar de um Pigmaleão, capaz de produzir Galateia 
(as práticas de ensino), mas não dar-lhe vida.
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